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Rolf Huschke-Rhein
Bildung - Arbeit - Friedlosigkeit
Zur strukturellen Analyse von Bildung und Arbeit unter friedensthematbchem Aspekt
Gegenwartsanalyse und Zukunftsperspektiven
I. Problemskizze
Die Themaformulierung, eine Abwandlung des Kongreßthemas, ist zugleich eine These:
Über Bildung und Arbeit kann heute zureichend nur im Horizont der Friedensthematik
gesprochen werden. Wenn Arbeit der über Werkzeuge vermittelte und gesellschaftlich
organisierte Stoffwechsel mit der Natur ist, dann ist die Arbeit heute zum ökologbchen
Thema geworden - sie ist nicht mehr nur ein gesellschaftliches Thema -, und sie ist damit,
nach der ökologischen Wendung der Friedensforschung und Friedenspädagogik, ein
Thema der Friedensforschung und Friedenspädagogik.
Konnte die Pädagogik noch vor einem halben Jahrhundert der bildenden Whkung der
Handarbeit vertrauen oder, in der Schule, der Arbeit am legendären „Starenkasten"
(Kerschensteiner) wie überhaupt der Arbeit an sich büdende Wirkung zutrauen1, so hat
sich inzwischen das strukturelle Verhältnis in der Trias Mensch - Werkzeug - Natur und
folglich die Möglichkeit der Bildung durch Arbeit gründlich verändert.
Arbeit ist ein strukturelles Verhältnis des Menschen zu sich selbst und zur Natur: Durch
den Gebrauch von Werkzeug „bildet" sich der Mensch im gesellschaftlich vermittelten
Stoffwechsel, also material, mit der Natur, durch objektivierende, vergegenständlichende
Prozesse. Dies ist die strukturell identische Form. Aber der Inhalt dieser Form vermittelt
sich nicht nur materiell, sondern zugleich hbtorbch. Die historisch-materiale Form der
Werkzeuge hat sich verändert, die Form der Objektivierung geht gegen die Grenzwerte,
der sogenannte Stoffwechsel mit der Natur
- heute besser formuliert in seinen drei
Grundkategorien: Austausch an Information, Energie und Materie - wird unter ökologi¬
schem Aspekt ein friedenspolitisches und friedenspädagogisches Thema: Die technologi¬
sche Maximierung des Stoffwechsels mit der Natur, begonnen in der frühkapitalistischen
Epoche der bürgerlichen Gesellschaft, übernommen als allgemeines Konzept der Ausbeu¬
tung der Natur von westlichen und sozialistischen Industrienationen, ist nicht wertneutral.
Die Struktur dieses Stoffwechsels hat, in der Form der Großtechnologie, die Qualität der
strukturellen Gewalt". Damit ist sie ein Thema der Bildungstheorie und der Friedenspäd¬
agogik in einem.
Der Versuch, „den Sklaven durch den Motor zu ersetzen" (Illich 1980, S. 30), um
dadurch die Sklaverei aufzuheben, hat zu einer neuen Form der Sklaverei geführt. Die
Aufhebung der personalen Gewalt ist so zwar in vielen Bereichen der Güterproduktion
und der Dienstleistungen gelungen; an ihre Stelle ist jedoch die Form einer strukturellen
Gewalt getreten, die nicht minder inhuman ist. Anstelle der Inhumanität der klassen- und
schichtenspezifischen personalen Sklaverei tritt die Inhumanität der klassenlosen struktu¬
rellen Sklaverei aller im Dienst der Mega-Maschine.
1 Vgl. hierzu auch P. Kern (1977).
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Durch das Mißraten des systemökologisch erforderlichen, balancierten Verhältnisses
zwischen Mensch, Werkzeug und Natur- nur eine gelungene Balance könnte zu Recht als
„Kultur" bezeichnet werden
- wird die Friedlosigkeit viel grundsätzlicher organisiert, als
dies jemals im Zeitalter der personalen Gewalt möglich war: als technologisch organbierte
Friedlosigkeit bleibt sie anonym - niemand kann mehr mit dem Finger auf die Gewalttäter
zeigen -, kollektiv - keine Gesellschaft oder keine ihrer Klassen ist im Gebrauch
der
Technik friedlicher als eine andere - und, was am gefährlichsten ist, unbewußt
- den
Massen wird die angeblich aufgeklärte Rationalität der Technik, der Arbeitsorganisation
oder auch der atomaren Vernichtungsstrategie ständig propagandistisch vorgehalten -, so
daß die im Ansatz destruktive Aggressivität der großtechnologischen Industrie verschwie¬
gen werden kann oder gar nicht bewußt zu
werden braucht. Denn diese ist das Resultat
eines von Anfang an auf destruktiven Mißbrauch gegründeten Prozesses: Verbrauch der
Natur um der eigenen Expansion willen, Wachstum als „Haben" von immer mehr Waren
und Kapital, also Wachstum als Entartung der natürlichen Bedürfnisse, Entartung
des
„Seins" zum „Haben". Die personalen Gewalttäter, die es, hüben wie drüben, natürlich
weiterhin gibt, können sich trefflicher denn je verstecken hinter der Anonymität der
aufgezeigten kollektiven Strukturen und ihren angeblichen Zwängen, die sie natürlich
selber tatkräftig mitgeschaffen haben oder noch schaffen.
Zu Recht hat die Pädagogik immer darauf bestanden, daß die Arbeit „bildende Rückwir¬
kungen" (Litt)2 auf den Menschen ausübe. Was der Mensch tut, bleibt ihm nicht
äußerlich, sondern muß ihn verändern, weil er sein Wesen nicht einfach „hat", sondern
erst schaffen, pro-duzieren-d.h. wörtlich: hervor-bringen-, also „bilden" muß. Darum
hat die Pädagogik stets die „Humanisierung der Arbeitswelt" gefordert. Wie aber sehen
die „bildenden Rückwirkungen" heute aus? Wie sehen sie im Übergang von der Leistungs¬
und Arbeitsgesellschaft zur Freizeitgesellschaft aus?
Mit diesen Fragen werden wir uns im folgenden befassen (vor allem im Teil II). Ich hatte
soeben, mehr thesenhaft, den Problemzusammenhang von Bildung, Arbeit und Frieden
an den Anfang gestellt. Für eine gründüche Ausarbeitung wäre es jedoch nötig, zum einen
den theoretischen Hintergrund des neuen Naturbegriffs sowie des damit verbundenen
Wissenschaftsbegriffs genauer zu entwickeln, zum anderen die praktische Zusammenge¬
hörigkeit der beiden Themen Frieden und Ökologie bzw. Frieden und Natur aufzuzeigen.
Hier sind dazu nur knappe Hinweise möglich.
Zur wissenschaftstheoretischen Begründung einer systemökologischen Friedenspädagogik3 gebe ich
drei Hinweise.
(1.) Der quantentheoretische Naturbegriff zeigt uns eine Natur, die Subjekt der Evolution ist und die
weit mehr ist als ein mögliches Objekt für unsere technologischen Manipulationen. Objekte gibt es in
der Natur wie überhaupt in der Realität nur als „Spezialfälle" für „endliche Subjekte", die noch nicht
den Reifegrad besitzen, die „Kohärenz der Wirküchkeit" zu verstehen (Weizsäcker 1982, S. 137).
Ein Objekt kann, auch schon logisch, gar nicht durch sich selbst definiert werden, sondern nur über
umfassende Systemzusammenhänge, in denen es existiert.
- Diese Einsichten fordern von uns ein
Umdenken und Umhandeln, kurz: ein „revolutioniertes" praktisches Bewußtsein, das die Gebiete
Wissenschaft, Technik, Natur und GeseUschaft umfaßt.
(2.) Erich Jantsch (1982) hat (wie vor ihm Prigogine und nach ihm Capra) gezeigt, daß die
sogenannte Materie Geist ist und über alle Möglichkeiten verfügt, sich von Anfang an als Universum
2 Vgl. den gleichnamigen Abschnitt in Litt (1959, S. 97f.) sowie das Lrrr-Kapitel in Huschke-
Rhein (1979).
3 Vgl. ausführlicher hierzu Huschke-Rhein (1984 a).
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selber zu organisieren (Titel seines Buches: „Die Selbstorganisation des Universums"). Dabei gelten
die Organisationskategorien für abiotische und biotische Systeme gleichermaßen und von Anfang an:
.Autonomie" erreicht ein dynamisches System nur durch gleichzeitige „Integration" in umfassendere
Systeme, die seine Autonomie nicht aufheben, sondern im Gegenteil steigern. Jedes lebende oder
abiotische System bis hin zum Menschen ist zu seiner Erhaltung auf den Austausch von Information,
Energie und Materie mit den umgebenden Systemen angewiesen, und dieser Austausch wird
normalerweise durch das „Systemgedächtnis" (das auch anorganische Strukturen besitzt) gewährlei¬
stet. Durch die Tatsache der „Koevolution" (Jantsch) ist der Mensch jedoch in der Gefahr, sein
Systemgedächtnis zu verlieren. Jantsch zeigt, daß die Zukunft des Systems „Mensch" von einer
gelingenden Verhältnisbestimmung zu seinen umgebenden Systemen abhängt; sie wird wahrschein¬
lich scheitern, wenn der Mensch nur seine eigenen, z.B. inteUektuellen Kategorien anwendet und
nicht auf Kategorien zurückgreift, die ihn mit dem Universum verbinden. Das hier erforderüche
Bewußtsein darf also nicht länger ein „Selbsf'-Bewußtsein im Sinne seiner anthropologischen
Sonderstellung sein, sondern muß ein „Mit"-Bewußtsein werden, als Mitbewußtsein mit dem
Universum oder, traditionell gesprochen, mit der „Natur". Erziehung muß danach Erziehung zum
Mitbewußtsein werden, nicht einfach zur Autonomie. Mitbewußtsein für Kreatur und Natur ist eben
das neue Friedensbewußtsein, das zugleich ein ökologisches Bewußtsein ist.
(3.) Klaus Müller (1973) hat in seinem Buch „Die präparierte Zeit" gezeigt, daß der Wunsch zur
technologischen Gestaltung der Zivilisation auf der praktischen Anwendung der aristotelischen
Logik des „Identifizierens" beruht (wie vor ihm schon Adorno und Marcuse), daß aber die
Erkenntnisse der Quantentheorie sowie der Makrophysik eine andere Auffassung der Natur und
einer naturgemäßen Technik nahelegen. Das Identifizieren bedeutet das Feststehen eines Objekts
aus dem Fluß der Zeit heraus - daß dies im Prinzip gar nicht möglich ist, sondern nur unter
„gewaltsamen" Bedingungen, hat ja eben die Quantentheorie erwiesen-, und seine Festlegung auf
eine bestimmte Raumsituation - auf den dreidimensionalen Raum, den es ja nur für den erkennenden
Menschen gibt, aber weder mikrophysikaüsch noch makrophysikaüsch -, also sein Feststellen zu
manipulativen Zwecken aus einem übergreifenden, universalen Zusammenhang heraus. Die Technik
als Weltanschauung will, so Klaus Müller, die Wirklichkeit nicht erfahren oder erleiden, sondern,
aus Angst vor ihr, nur „produzieren", „machen". Damit wüd das Verhältnis von Tun und Leiden,
actio und passio, Handeln und Betroffensein, einseitig „nach der aktiven Seite hin verschoben: Der
Mensch als Täter ist die Urform des Technikers1' (1973, S. 140f.). - Die Überlegungen von Klaus
Müller sind, wie wir sehen werden, wichtig für die Begründung einer „Technik des menschüchen
Maßes" oder einer „mittleren Technik", die nicht mehr bloß Ausdruck des manipulativen Bewußt¬
seins des Menschen ist und erst so positiv zur Bestimmung von BUdung und Arbeit wird beitragen
können.
Zum Zusammenhang von Friedensthematik und Ökologie* gebe ich folgenden Hinweis: Die
friedensthematische Grundfrage hierbei ist, ob die Systemstrukturen, die das System „Mensch" mit
seinen lebensnotwendigen Umweltenverbinden und die durch Arbeit vermittelt werden, gewalthaltig
sind oder nicht, d.h. mehr als nicht vermeidbar gewalthaltig oder nicht. Der Begriff der .strukturellen
Gewalt" (Galtung) ist in diesem Sinn künftig als Analysekategorie des ökologischen Verhaltens des
Menschen, nicht mehr nur, wie bisher in der Friedensforschung, als Analysekategorie des geseU-
schaftlichen Verhaltens des Menschen anzuwenden. Dasselbe gut für die Analysekategorie der
„organisierten Friedlosigkeit" (Senghaas). Der Zusammenhang zwischen Friedensthematik und
Ökologie ist danach zum einen als ein grundlegender Zusammenhang nachzuweisen, d.h. als
Zusammenhang eines einzigen Gesamtsystems, in dem schon die großindustrieüe Produktionsweise,
unabhängig von gesellschaftspoütischen Unterschieden, als ein System organisierten Unfriedens
nachweisbar ist, und zwar mit der impliziten friedensthematischen These, daß der organisierte
Unfrieden gegen die Natur notwendig zugleich eine Form des Unfriedens gegen die Menschen ist, die
ja, systemökologisch gesehen, ein Teil der Natur sind.
Der Zusammenhang zwischen Friedensthematik und Ökologie ist zum zweiten als ein jeweüs
konkreter, historisch-materialer Zusammenhang zu sehen, in dem durchaus die poütischen Unter¬
schiede der Gesellschaften zu Buche schlagen, in dem auch aktueüe Formen des Zusammenhangs
zwischen der Bedrohung durch die Rüstung und der Bedrohung der Natur, zwischen den Kosten der
Rüstung und den ökologischen Schadenskosten, zwischen der wesenhaft aggressiven Verwendung
4 Vgl. ausführücher hierzu Huschke-Rhein (1984 b).
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von Atomkraft zu müitärischen und zu sogenannten „friedlichen" Zwecken, zwischen der Ver¬
schwendung der knappen und ausgehenden Ressourcen zu militärischen Wahnprojekten
und zur
Vermehrung des Wachstumswahns usw. festzustehen sind5.
//. Die Gegenwartsanalyse: Die „Entfesselung der Produktivkräfte" und was dies für die
Bildung bedeutet
Die kulturelle Tradition: Arbeit als anthropologische und als bildungstheoretische
Kategorie
Bildung und Arbeit sind in der neueren europäischen Tradition unzertrennliche Begriffe.
Das war nicht immer so. Die antike Trennungslinie zwischen den Freien und den
Philosophen als den Gebildeten, die denken durften, einerseits und den Sklaven
und den
gewöhnlichen Leuten als den Ungebildeten, die arbeiten mußten, andererseits; zwischen
dem Wahren, Schönen und Guten als den klassenspezifischen Bildungswerten einerseits
und dem Nützlichen, Alltäglichen und Gebräuchlichen auf der anderen Sehe: diese
Trennung wird programmatisch erst in der europäischen Aufklärung aufgehoben oder
mindestens gemildert6. Arbeit dürfte danach ebensowenig ein Privileg der unteren
Schichten bleiben wie die Bildung ein Privileg der oberen Schichten. Einige historische
Entwicklungslinien, die dieser Umwertung vorausgingen, wie z. B. die Herausbildung der
protestantischen Arbehsethik in den reformierten Kirchen, oder die Würdigung gewissen¬
hafter Berufstätigkeit als eines „weltlichen Gottesdienstes" durch Luther und die
lutherische Sozialethik können wir hier nicht weiter verfolgen.
Wie konnte „Arbeit" zur anthropologischen Kategorie werden? Marx entwickelte seinen
Arbeitsbegriff bekanntlich zunächst im Anschluß an Hegels Dialektik der Arbeit in der
„Phänomenologie", die Marx hierfür überschwenglich gelobt hat: „Das Große an der
Hegeischen Phänomenologie ... ist also, einmal daß Hegel die Selbsterzeugung
des
Menschen als einen Prozeß faßt ...; daß er also das Wesen der Arbeit faßt und den
gegenständlichen Menschen, wahren, weil wirküchen Menschen, als Resultat seiner
eigenen Arbeit begreift" (Marx 1964, S. 269). Arbeit ist also der Prozeß der Selbstverwirk¬
lichung, ja Selbstproduktion des Menschen und ist insofern nichts Äußerliches, das sein
Wesen unangetastet ließe.
Habermas hat in seinem Aufsatz „Arbeit und Interaktion" den Erkenntnisfortschritt
Hegels gegenüber Kant gewürdigt, der darin liegt, daß Hegel die Identität des
Menschen als das Resultat eines, wie Habermas sagt, „Bildungsprozesses" ansieht, der
über die „Entäußerung" und „Vergegenständlichung" in der Arbeit führt, nicht aber, wie
Kant, von einer schon gegebenen ursprünglichen Einheit des „transzendentalen Ich"
ausgeht (Habermas 1968, S. 27ff.).
Dieser Bildungsprozeß führt nun nach Hegel zu Formen der Objektivierung gegenüber
den unmittelbaren Ansprüchen der Natur, vor allem gegenüber den Momenten der
„Begierde" und des „Genusses", d. h. des unmittelbaren „Verzehrens" der Natur (Hegel
5 Den wichtigen Zusammenhang von Ökologie, Frieden und Erziehung haben erstmals P. Kern und
H.-G. Wittig (1982) entfaltet.
6 Vgl. auch H. Marcuse (1965,1968).
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1952, S. 146ff.); in der bekannten Formuüerung der „Phänomenologie" heißt es: „Die
Arbeit ... ist gehemmte Begierde, aufgehaltenes Verschwinden, oder sie bildet. Die
negative Beziehung auf den Gegenstand wird zur Form desselben und zu einem Bleiben¬
den" (ebd. S. 149)7.
Wir halten das bis hierher entwickelte Problem in einer These fest: Der Mensch bestimmt
sich in seinem Wesen durch Arbeit, also durch Selbstproduktion. In diesem Prozeß
„bildet" er sich selbst. Der Arbeitsprozeß ist also ein Bildungsprozeß (Hegel/Marx).
Jede Arbeit, sowohl die objektivierende (Hegel) als auch die entfremdende bzw.
entfremdete (Marx), bleibt nicht äußerlich, sondern „bildet" das Wesen bzw. am Wesen.
Entfremdende Arbeit führt also zur Selbstentfremdung (Marx).
Dennoch stellen sich hier, wie ich meine, einige kritische Fragen - so schlüssig und
scharfsinnig diese Bestimmung des Verhältnisses von Bildung und Arbeit im Deutschen
Idealismus zunächst auch scheint. Schon bei Hegel lassen die zahlreichen Stellen (wir
konnten das eben nur andeuten) aufhorchen, an denen er die Arbeit als Distanzierung von
der Unmittelbarkeit der Ansprüche der „Natur", der „Begierden", der „Triebe" usw.
versteht. Dahinter steht deutlich Hegels Vorstellung der Natur als des unerlösten
Reiches des Animalischen. Arbeit in dieser Form erscheint als eine abstrakt-allgemeine
Diszipünierung der Natur. Es fällt übrigens auf, daß Habermas in seinem erwähnten
Beitrag dieser HEGELSchen Fassung weitgehend folgt, wenn er die Arbeit als „zweckratio¬
nales", „instrumentelles Handeln" der Interaktion als dem „kommunikativen Handeln"
gegenüberstellt.
Offenbar ist nun aber dieser Arbeitsbegriff und damit auch der mit ihm verbundene
BUdungsbegriff nicht so zeitlos, wie es die philosophische Diktion suggeriert. Er ist
orientiert an produktiver, nicht an reproduktiver Arbeit, er ist damit vorwiegend
orientiert am Arbeitsbegriff der beginnenden Industrialisierung Europas. Wir brauchten
nicht einmal die hierher gehörigen Analysen Max Webers zu kennen, um in dem
„zweckrational" oder eben einfach „rationell" (Weber) organisierten Produktionsprozeß
die Anfänge der kapitalistisch organisierten Wirtschaftsweise wiederzuerkennen. In
jedem Lehrbuch der Volkswirtschaft können wir nachlesen, daß der Verzicht auf den
sofortigen Konsum, den „Verzehr" der Güter und des Kapitals, also Disziplinierung der
Begierden, die Voraussetzung für die Vermehrung von Gütern und Kapital ist (z.B.
Mattern/Weisshuhn 1980, S. 10, 17). Für die Steigerung der Produktivität drohen
Verhaltensweisen, die sich auf gegenteiliges Verhalten einlassen: auf nicht-rationale,
möglicherweise emotionale Beziehungen zur Natur, hinderlich zu werden. Wir werden
gleich am Gegenmodell eines buddhistischen Arbeitsbegriffes sehen, daß noch andere
Arbeitsbegriffe möglich sind als der zweckrationale. Dieser scheint übrigens auch
vorwiegend dem Typus des männlichen Lohnarbeiters in der industriellen Produktion zu
entsprechen.
Zu Recht weist Heinz Kimmerle (1983, S. 38ff.) darauf hin, daß auch Marx noch den
philosophischen Ausgangspunkt des Deutschen Idealismus festgehalten hat, der, am
deutlichsten bei Fichte, von der vorgängigen Trennung von Ich und Nicht-Ich
- wobei
Nicht-Ich = Natur gesetzt ist -, also von Ich und Natur ausgeht. Insgesamt wird jedoch die
Natur gerade vom dialektischen Materialismus gleichsam ernster genommen als vom
Idealismus (vgl. Fetscher 1982).
7 Zu Recht interpretiert Heydorn (1980, S. 236f.) diesen Textzusammenhang Hegels als „Über¬
windung" von „Natur".
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So bleibt vorläufig die Frage bestehen: Ist „Arbeit" eine zeitlose anthropologische
und
bildungstheoretische Kategorie, wenn sich die historische und materiale
Form der Arbeit
in der dargestellten Weise auf die Maximen des industriellen Produktionsprozesses
bezieht?
Sind die Produktivkräfte neutrale Bildungsmittel?
Zur Beantwortung der gestellten Frage wollen wir unsere Aufmerksamkeit
auf eine
aktuelle Kontroverse lenken, die um die Bewertung der klassischen MARXschen Unter¬
scheidung zwischen „Produktivkräften" und „Produktionsverhältnissen" geführt
wird.
Marxwar ja der Ansicht, daß die partielle Beschränktheit („Borniertheit")
der Arbeiter
in Handwerk und Manufaktur durch die neuen Fabriken aufgehoben werden könnte. Die
Qualifikationsanforderungenin den neuen Fabriken seien zunehmend weniger partikular
und konkret (im Sinne der früheren Handwerksarbeh), sondern immer „allgemeiner"
und
„abstrakter", und dadurch würden die Arbeiter zugleich „disponibler" und
könnten so
eine allgemeine Macht im Betrieb erlangen; durch die „polytechnische" Ausbildung
würden die Arbeiter instand gesetzt, schließlich die Produktion selber zu organisieren und
dann auch die Leitung des Betriebs. Durch die „allseitige"
- allerdings: polytechnische! -
Bildung erhalten die Arbeiter also die Fähigkeit zur Kontrolle
der Produktivkräfte
(Kapital, Arbeit, Technologie, Rohstoffe).
Ebenso wie Heydorn (1980, S. 41ff.) ist Andre Gorz (1983) in seinem neuesten Buch
„Abschied vom Proletariat" diesen Fragen nachgegangen.
Die tieferen Ursachen sieht Gorz nicht einfach im Kapitaüsmus als solchem, sondern
genauer, übrigens ebenso wie Heydorn, in der „abstrakten allgemeinen"
Form des
Wissens (S. 17f.), in welcher beide, Produktivkräfte und Produktionsverhältnisse,
verbunden sind. Die „Disponibühät" für wechselnde Arbeitserfordernisse ist der Grund¬
charakter der technologischen Produktionsformen, zugleich aber Ausdruck des Bildungs¬
ideals „allseitiger" flexibler Anpassungsfähigkeit im technisch-industriellen Zeitalter, also
technologisch-abstraktes Wissen anstelle wirklich „allseitiger" Bildung (vgl. Huschke-
Rhein 1984a, S. 37f.). Die Frage ist aber, ob die von Habermas behauptete „Unschuld
der Produktivkräfte" (1968, S. 58) unter den Umständen einer so vollständigen Verbin¬
dung mit den „Produktionsverhältnissen", also dem institutionellen und
kommunikativen
Gesamtrahmen, bis hinin dessen Bildungsziele, noch aufrechtzuerhaltenist. Ist es legitim,
die historisch-materiale Bestimmtheit der Produktivkräfte überhaupt -und sei es auch nur
analytisch - von dem Gesamtrahmen der Produktionsverhältnisse abzukoppeln?
Meine These, die im folgenden zu belegen sein wird, antwortet darauf wie folgt: Die
Technik, als Produktivkraft, ist nicht herrschaftsneutral und nicht bildungsneutral;
Arbeit, Bildung und Frieden vs. Friedlosigkeit des Gesamtprozesses der Produktionsver¬
hältnisse konvergieren in allen Fällen. Bildung ist zur Produktivkraft geworden, also
funktional geworden zum (entfremdeten) Arbeitsprozeß. Arbeit selber ist bloß noch
Produktivkraft, nicht mehr produktiv für die Entfaltung und die Autonomie des Einzel¬
nen. Arbeit und Bildung sind jeweils qualitativ, d. h. in ihrer historisch-materialen Form,
zu bestimmen. Insofern sind sie heute Formen der Entfremdung von Natur (im oben
ausgeführten Sinne) und damit zugleich Phänomene potentiellen und aktuellen Unfrie¬
dens (im oben gemeinten Sinne).
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Das Gegenbild: die ökologische Bewertung
Fritjof Capra hat (1983, S. 254 f.) den wichtigen Hinweis gegeben, daß entsprechend der
allgemeinen Hochschätzung technologischer Produkte die ökologisch relevanten Arbei¬
ten am niedrigsten eingeschätzt werden, also diejenigen Arbeiten, die den naturnahen,
leiblichen Kreislaufprozessen am nächsten sind, wie Kochen, Abfälle beseitigen, Reinigen
und Saubermachen, Nahrung zubereiten usw., Arbeiten, mit, wie Capra sagt, „entropi-
schem Gehalt", die „immer und immer wieder getan" werden müssen, „ohne eine
dauerhafte Wirkung zu hinterlassen". Capra fügt hinzu: „Diese Arbeiten überläßt man
im allgemeinen Angehörigen von Minderheiten oder Frauen." Einen hohen Status
dagegen haben Arbeiten, „die etwas Dauerhaftes schaffen
- Wolkenkratzer, Flugzeuge
mit Überschallgeschwindigkeit, Weltraumraketen, nukleare Sprengköpfe und die vielen
anderen Produkte hochentwickelter Technologie, aber auch alle mit hoher Technologie
verbundene Verwaltungsarbeit, wie langweilig sie auch sem mag". Capra weist darauf
hin, daß die Werthierarchie in den „spirituellen Traditionen" des Buddhismus genau
umgekehrt ist: „Für buddhistische Mönche ist Kochen, Gartenarbeit oder Saubermachen
ein Teil ihrer meditativen Tätigkeit", sie stammt aus einem „tiefen ökologischen Bewußt¬
sein".
Seine Forderung lautet daher: „Wir brauchen eine Neubewertung der Idee und Praxis der
Arbeit, damit sie für den einzelnen Arbeiter wieder sinnvoll, für die Gesellschaft nützlich
und Teil der harmonischen Ordnung des Ökosystems wird" (ebd.).
In seinem Beitrag „Buddhbtische Wirtschaftslehre" (in: „Small is beautiful", dt. „Die
Rückkehr zum menschlichen Maß") hat E. F. Schumacher (1981, S. 48ff.) ebenfalls
daraufhingewiesen, daß die gegenwärtigen Arbeits- undWirtschaftsmaximen die mensch¬
lich sinnvolle Rangordnung „auf den Kopf stellen". Nur Arbeiten, so zitiert Schumacher
einen buddhistischen Gewährsmann, die den „höheren Menschen" „nähren und bele¬
ben", können seine „Persönlichkeit entwickeln" und sind darum „menschlicheArbeiten".
Demgegenüber, so betont Schumacher, habe „der moderne Wirtschaftswissenschaftler"
einen ganz anderen Maßstab: „Sein grundlegender Erfolgsmaßstab ist die Gesamtmenge
an Gütern, die in einem bestimmten Zeitraum hervorgebracht wird." Das aber bedeutet:
„Vom buddhistischen Standpunkt aus wird damit die Wahrheit auf den Kopf gestellt, weil
Güter für wichtiger als Menschen und Konsum für wichtiger als schöpferisches Tun
gehalten werden. Damit wird der Schwerpunkt vom Arbeiter auf das Ergebnis der Arbeit
verlagert, das heißt vom Menschlichen zum Untermenschlichen" (S. 50f.). Die Kriterien
der massenhaften Güterproduktion und Güterkonsumtion stellen, verbunden mit „immer
rascherer Ausbeutung", eine „Gewalttat gegen die Natur dar, die unvermeidlich zur
Gewaltanwendung unter den Menschen führen muß" (S. 55). Demgegenüber heißt der
„Grundgedanke buddhistischer Wirtschaftslehre... Einfachheit und Gewaltlosigkeit" (S.
52).
Wir halten fest: Offenbar kann es bei der Beurteilung des „pädagogischen Wertes" der
Arbeit nicht um so etwas wie Arbeit „überhaupt" gehen; wir haben vielmehr zu fragen, um
welche Arbeit es sich handelt. So viel scheint schon bis hierher deutlich: Die Produktiv¬
kräfte haben im derzeitigen Stadium der Industrialisierung ihre „Unschuld" verloren; die
„Entfesselung der Produktivkräfte" (Marx) zum Wohle der Menschheit und ganz gleich
unter welchem gesellschaftlichen System, würde, ohne Rücksicht auf ökologische Bedin¬
gungen, umschlagen in die Entfesselung der Destruktivkräfte.
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Arbeit als Weg in die Bildungslosigkeit (Illich, Gorz)
Bevor wir die Frage nach neuen Ansätzen in der Bestimmung zukünftiger „bildender
Arbeit" stellen, sollen drei Züge in der Struktur gegenwärtiger Arbeit und Bildung
herausgestellt werden, die in den arbeits- und bildungskritischen Positionen
von Illich,
Gorz und Bahro zentral sind: 1. der Tauschwert von Arbeit und Bildung, 2. die latent
„militaristische" Struktur der Arbeit (Gorz), und 3. die „ökologische Entfremdung"
als
Mittel-Zweck-Perversion.
ad 1). IvanIllich hat in seinemBuch „Fortschrittsmythen" (1978) die „Marktförmigkeit"
herausgestellt, unter der sich heute gleichermaßen die Arbeit und die Bildung präsentie¬
ren. „Die spätindustrielle Gesellschaft organisiert das Leben um die Waren
herum.
Unsere marktintensiven Gesellschaften messen den materiellen Fortschritt anhand der
zunehmenden Menge und Vielfalt der produzierten Waren ... Durch die Mißachtung
all
jener Arten von Nutzen, die nicht mit einem Preisschildchen
versehen sind, hat die
Industriegesellschaft ein urbanes Milieu geschaffen, das für Menschen unbewohnbar
ist"
(ebd. S. 19). Die Folge dieser Tatsache betrifft aber nun gerade den
Bereich der Bildung,
verstanden als persönliche Kompetenz des autonomen Subjekts. Die Menge der Waren
wirkt, wie Illich sagt, „kontraproduktiv": „An irgendeinem Punkt in jedem Bereich
zerstört die schiere Menge der geheferten Waren die Bedingungen für persönüches
Handeln"; der Blick für den wahren Wert von Gütern, für ihren „Gebrauchswert", geht
zugunsten ihres „Tauschwerts" auf dem Markt verloren.
Ähnlich wie Capra und Schumacher sieht Illich hierin eine Perversion einer ursprüngüch
sinnvoüen Rangfolge: „Die meiste Arbeit wurde (einst) verrichtet, um nicht zum
Tausch bestimmte
Gebrauchswerte zu schaffen. Aber der technische Fortschritt entwickelte nach und nach eine ganz
andere Art Werkzeuge: so wurde das Werkzeug zunehmend primär für die Produktion
von
marktbaren Waren eingesetzt... (So) reduzierte die Verwendung neuer Technologien den Arbeiter
am Arbeitsplatz zu einem Charlie Chaplin aus .Modern Times'" (ebd. S. 56f.). Unsere „anerzogene
Blindheit für den Nutzen der Gebrauchswerte" macht gleichzeitig blind „für den kontinuierlichen
Beitrag der Natur" bei jeder menschüchen Arbeit, der ja von
der wissenschaftlichen Ökonomie
regelmäßig übersehen werde (vgl. auch den Beitrag von Binswanger in
Meyer-Abich (1979) zu
dieser Frage!). „Und doch müßte jede Volkswirtschaft sofort zusammenbrechen,
wenn die Produk¬
tion von Gebrauchswerten einen bestimmten Punkt unterschritte; wenn zum Beispiel Hausarbeit
gegen Entlohnung oder Geschlechtsverkehr nur für ein Honorar
verrichtet würde. Alles, was die
Menschen tun oder schaffen, ohne es zum Verkauf feilzubieten, ist von ebenso unermeßlichem Wert
für die Volkswirtschaft wie der Sauerstoff, den sie atmen" (ebd. S. 53).
Daß diese Blindheit auf dem Markt aber direkt mit unserer Erziehung und Bildung
zusammenhängt, ist die eigentliche Pointe der Argumentation Illichs:
„Die Illusion, daß die ökonomischen Modelle die Gebrauchswerte ignorieren könnten, entspringt der
Annahme, daß solche Aktivitäten, die wir mit intransitiven Verben bezeichnen,
endlos durch
institutionell definierte und mit Substantiven bezeichnete Stapelwaren ersetzt werden könnten.
Erziehung ersetzt ,Ich lerne'; Gesundheitsversorgung ersetzt ,Ich gesunde'; Transport ersetzt ,Ich
bewege mich'; das Fernsehen ersetzt ,Ich spiele'" (1978, S. 53).
Illichs Kampf für eine „entschulte" Gesellschaft ist nicht ein Kampf gegen das Wissen,
sondern gegen die sinnwidrige Vermarktung des Wissens und der Bildung:
„In aüen ,verschulten' Nationen gut Wissen als erste Voraussetzung fürs Überleben, zugleich aber
auch als eine Währung, die konvertibler ist als Rubel oder Doüar. Seit Karl Marx sprechen wir von der
Entfremdung des Arbeiters von seiner Arbeit in der Klassengesellschaft. Jetzt aber müssen wir die
Entfremdung des Menschen von seinem Lernen erkennen, sobald dieses zum Produkt eines
Dienstleistungsgewerbes und er selbst zum Konsumenten wird. Je mehr (sc. institutionelle) Erzie¬
hung der einzelne konsumiert, desto mehr ,Wissenskapital' erwirbt er" (S. 116).
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Wissen oder Bildung - und hier können wir die Überlegungen zur Form der buddhisti¬
schen Arbeit bei Capra und Schumacher wieder aufnehmen - gelten als marktförmige
Waren nicht mehr der Erkenntnis des Seins von Dingen, Menschen oder Zusammenhän¬
gen, haben nicht mehr ihren Zweck in sich selbst und also
auch nicht im Selbst des
Erkennenden oder Wissenden, sondern sind bloß noch Mittel für einen anderen,
außerhalb des Wissens hegenden Zweck, nämüch für ihren Tauschwert im technologi¬
schen Wissenssystems. Es läßt sich zeigen, daß diese Entfremdungsstruktur des Wissens
und der Bildung überall dort vorüegt oder mindestens nicht gebannt wird, wo, wie z. B. im
Strukturplan des Deutschen Bildungsrates, die „Wissenschaftsorientierung der Bildung"
gefordert wird, oder, wie in den Bildungsplänen der DDR, AUgemeinbildung als
„polytechnische" verstanden wird (vgl. Huschke-Rhein 1984a, S. 37f.).
Auch Andre Gorz ist diesen Zusammenhängen in seinem Buch „Ökologie und Poütik"
nachgegangen. Die Schule, so sagt er, bewirke heute letztlich einen „Verzicht auf die
Vielwertigkeit und Selbständigkeit zugunsten der schuüschen .Quaüfikation' ..., deren
wesentliches Merkmal darin besteht, daß man für sich selbst davon keinen Gebrauchswert
hat, sondern nur einen Tauschwert" (S. 126). Ähnlich wie Illich, fragt sich Gorz, was
einer eigentlich „von sich aus" damit anfangen könne, was einem die Schule beigebracht
habe, und antwortet: „Man kann sich nur auf dem ,Arbehsmarkt' zu verkaufen suchen."
Und er fragt weher:
„Fragen Sie sich, wieviele Leute ... (gelernt) haben ..., sich der eigenen Hände oder Füße zu
bedienen oder sich gesund zu ernähren. Wenn die Leute nicht mehr singen, sondern Millionen
Schallplatten kaufen; wenn sie nicht wissen, wie sie sich ernähren sollen, sondern die Medizin und die
pharmazeutische Industrie für die Behandlung der Schäden durch ungesunde Ernährung bezahlen;
wenn sie nicht mehr wissen, wie sie ihre Kinder erziehen sollen, sondern diplomierte Kinderpflege¬
dienste in Anspruch nehmen ..., dann hat die Schule daran ihr TeU" (S. 126).
Darum fordert Gorz, daß die „Umwelt" und die „Gesellschaft" wieder „erzieherisch"
werden müssen und daß nicht länger, wie es jetzt sei, „das Wissen, die Kultur, die
Autonomie aus der Arbeit verbannt" werden (ebd.).
Damit haben wir einen weiteren Erkenntnishorizont als nur denjenigen von BUdung und
Arbeit gewonnen. Bildung kann nicht einfach durch die „Schule", etwa als Wissen,
vermittelt werden; und sie darf auch nicht einen primär marktförmigen Charakter
besitzen; wiederum darf Arbeit nicht ohne Elemente einer insgesamt „erzieherischen
Umwelt" oder „Kultur" organisiert werden, wenn sie „bildend" wirken will.
ad 2.) Nicht übergehen dürfen wir das, was Andre Gorz die „Militarbierung derArbeit"
genannt hat. Was bedeutet das? Es bedeutet eine latent „miütaristische" Struktur als eine
undurchschaute Unterordnung unter eine Befehlsstruktur, deren Ziele der einzelne nicht
kennt und auch nicht mitbestimmen kann. Gorz beruft sich dabei auf Engels und auf
Marx. Schon Engels hatte vor über 100 Jahren prophezeit: „Der mechanische Automa¬
tismus einer großen Fabrik ist bei weitem viel tyrannischer, als die kleinen Kapitalisten es
jemals gewesen sind" (zit. bei Gorz 1980, S. 117). Und Marx schrieb im „Kapital" über
die modernen Fabriken: „Die technische Unterordnung des Arbeiters unter den gleichför¬
migen Gang des Arbeitsmittels" schaffe eine „kasernenmäßige Disziplin" als Teilung des
Personals in „Handarbeiter und Arbeitsaufseher, in gemeine Industriesoldaten und
Industrieunteroffiziere" (Bd. I, S. 405). Hierbei kommt es nun nicht auf den rüden Ton
oder gar auf einen Gebrauch von Waffen an, sondern auf die Quaütät der Struktur, in der
Menschen ihre Arbeit und somit ihre potentielle Bildung organisieren. (Die „Friedensfor-
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schung" unddie „Friedenserziehung" erforschen die „strukturelle Gewalt".)
Marx selber
hat diese Struktur im „Kapital" wie folgt beschrieben:
„In Manufaktur und Handwerk bedient sich der Arbeiter
des Werkzeugs, in der Fabrik dient er der
Maschine. Dort geht von ihm die Bewegung des Arbeitsmittels aus,
dessen Bewegung er hier zu
folgen hat" (S. 403).
So ersetzt jetzt das „Arbeitsmittel" den Sklaventreiber von ehedem,
d.h. es wird
personale Gewalt durch strukturelle ersetzt. Dabei geht es
also nicht, wie es vordergründig
scheinen mag, um die Hierarchie im Betrieb, um
Abbau hierarchischer Strukturen,
sondern die Qualität der Gesamtstruktur, in der die sogenannten „Industriesoldaten" und
die „Industrieunteroffiziere" geeint sind: beide sind auf ihre Weise
- die Leute am
Fließband, an der Maschine, am Computer freilich schlimmer
- dem „Despotismus der
Fabrik" unterworfen. Mit den Worten Illichs:
„Der diskrete Charme der abstrakten Konditionierung
durch die Mega-Maschine nimmt die Stelle
des Peitschenklatschens im Ohr des Fron-Sklaven ein, und das unerbittüche
Weiterrücken des
Füeßbandes löst die stereotypische Geste des Arbeitssklaven aus" (1980, S. 70).
Das Problem besteht also in der von Illich immer wieder herausgestellten Frage der
Verantwortung des Einzelnen. Wenn der Einzelne, wie
Marx sagt, sich nicht mehr des
Werkzeugs oder der Maschine bedienen kann, sondern er nur
der Maschine - Illich: der
„Mega-Maschine" - dienen kann und deren undurchschauten Zielen, er also,
wie Marx
sagt, „zum lebendigen Anhängsel eines toten Mechanismus"
wird (ebd. S. 403), dann kann
es nicht mehr gelingen, die Produktionsstrukturen so zu organisieren, daß,
mit einer
Formulierung von Gorz, „die einsichtigen Ziele, die dem gigantischen Apparat
theore¬
tisch vorgegeben sein können, sich in der Arbeit des Einzelnen spiegeln" (1983,
S. 23).
ad 3): Dies alles führt auf den dritten der oben genannten Punkte,
die entfremdeten
Arbeits- und Lernstrukturen („Bildungsstrukturen"). Marx hatte die Entfremdung
aufheben wollen gerade über eine Neufassung des Verhältnisses von Arbeit
und Bildung
im fortschrittlichsten Bereich der damaligen industriellen Revolution des Bürgertums,
nämüch im Bereich der Produktivkräfte, und zwar eben durch eine arbetobezogene Form
der Bildung, durch die „polytechnische" Bildung, und er hoffte, durch die Albeitigkeit
dieser neuen Form der Bildung, als Überwindung des handwerklichen Partikularismus,
werde sich die Henschaft oder Autonomie der arbeitenden Klasse von selber einstellen.
Gorz und vor allem Rudolf Bahro sind den Gründen für die enttäuschten Hoffnungen
nachgegangen. Gorz' und Bahros Antwort ist, kurz gesagt, die,
daß die Produktivkräfte
(Arbeit, Kapital, Technologie) nicht neutral sind (wie der offizielle Sozialismus
stets
behauptet), sondern ihrerseits schon Ausdruck entfremdeter Lebensbedingungen (oder
im entsprechenden Jargon: Produktionsverhältnisse). Für unsere Thematik formuüere
ich: Entfremdende Arbeitsprozesse können unmöglich eine nicht-entfremdete Bildung
zum Resultat haben.
Andre Gorz (1980, S. 134) stellt den Widerspruch heraus, der darin liegt, den
Sozialismus „mit den Produktivkräften des Kapitalismus" verwirklichen zu wollen, ohne
sie als „Matrices" der allgemeinen kulturellen Verhältnisse zu erkennen.
Tiefergehend noch analysiert Bahro die historischen Voraussetzungen der technologi¬
schen Produktivkräfte, indem er sie zurückführt auf jenen „Typus von erweiterter
Reproduktion, den die europäische Zivilisation in ihrer kapitalistischen Ära hervorge¬
bracht hat" (1977, S. 3091). Allerdings sei „der europäische Gesellschaftskörper ... von
weither für seine kapitalistische Verfassung disponiert gewesen", die mindestens bis in die
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Antike - hier trifft sich seine Analyse mit derjenigen von Marcuse -, wenn nicht gar bis
zur Bildung der Städteziviüsation zurückreiche. Es sei zu wenig und falsch, bloß die
„klassenlose Industriegesellschaft" zu wollen, „ohne uns je mit der Genesis und den
Konsequenzen des Industriahsmus befaßt zu haben". Die Erklärung der „Genesis"
aber-
und darum halte ich Bahros Analyse für besonders wichtig- kann nur zugleich sein eine
Erklärung der Aggressivität, Destruktivität und Friedlosigkeit unserer Zivilbation, die auf
ein falsches Verhältnb zur Natur hinwebt, auf die „Isoüerung des Menschen von den
natürlichen Energiekreisläufen". Der „Exterminismus", wie Bahro im Anschluß an
Thompson sagt, also die Tendenz zur Selbstauslöschung der Zivilisation einschließlich der
Natur, erfordere nicht nur die militärische Abrüstung, sondern vor allem die „industrielle
Abrüstung, d.h. den absoluten Rückgang im Material- und Energiebedarf" (1982, S.
71 ff.).
III. Die Zukunftsperspektive: „Das goldene Zeitalter derArbeitslosigkeit" und was diesfür
die Pädagogik bedeuten kann
In dem Kapitel „Das goldene Zeitalter der Arbeitslosigkeit" in seinem Buch „Abschied
vom Proletariat" geht Andre Gorz von folgender Situation aus: „Zehntausende von
Robotern sind im Anmarsch. Arbeiter und Angestellte können zu Hause bleiben. Was
aber sollen sie dort tun?" (1983, S. 123). Damit ist die zu erwartende Problematik einer
zukünftigen Arbeitswelt treffend umrissen: „Befreiung der Zeit und Abschaffung der
Arbeit" (ebd. S. 161). Abschaffen könnten wir dann gleichzeitig die Arbeits-, Berufs- und
Wirtschaftspädagogik; gebraucht würde nur noch die Freizeitpädagogik.
Ivan Illich sieht eine ähnüche Entwicklung voraus, die ebenfalls zu mehr Freizeit führt,
die dann kreativ und eigenproduktiv genützt werden könne; und er spricht von „nützlicher
Arbeitslosigkeit" oder von „schöpferischer Arbeitslosigkeit" (1978, Kap. 1), um damit
auszudrücken, daß Arbeitslosigkeit in Zukunft nicht länger als Stigma, sondern als ein
Wert angesehen werden solle, nämüch unabhängig von den Zwängen marktabhängiger
Produktivität selbst produktiv zu werden. Insofern sollten wir künftig nicht mehr von
„arbeitslos", sondern besser von „arbeitsfrei" sprechen.
E. F. Schumacher (1981) legt in seinem Buch „SmaU is beautiful" (dt.: „Die Rückkehr zum
menschlichen Maß") eine Berechnung vor, die zeigt, daß heute für die „wirküche Produktion" in den
Basisbereichen - er nennt: „Landwirtschaft, Bergbau, Baugewerbe und Industrie"
- bloß noch 3,5%
der „gesamten gesellschaftlichen Zeit" benötigt wird (das ist die gesamte Zeit vom Essen über
Fernsehen und Schlafen bis zu den „nicht unmittelbar produktiven" Tätigkeiten); diese 3,5% gehen
weiter zurück (S. 136).
Damit stellt sich uns erneut die Frage, was es denn heute bedeuten kann, daß der Mensch
sein „Wesen" durch produktive Arbeit verwirkliche (Hegel, Marx).
Wenn auch diese zu erwartende Entwicklung im ganzen recht einheitlich beurteilt wird,
nämüch im Sinne einer Minimierung der Arbeitszeit und einer Maximierung der Freizeit,
so gibt es doch unterschiedliche Konzeptionen im einzelnen, die besonders für die
pädagogische Bewertung der neuen Situation wichtig sein werden. Ich möchte dies im
folgenden durch eine Kurzcharakteristik der drei Positionen von E. F. Schumacher,
Andre Gorz und Ivan Illich verdeutlichen.
E. F. Schumacher schlägt vor, die tatsächlich produktive Zeit, die er mit 3,5% angibt, zu
vervielfachen. Warum? Er gibt folgendes Beispiel: Angenommen, wir würden die
267
tatsächlich produktive Zeit versechsfachen, also statt 3,5% auf etwa 20% heraufsetzen,
aber nicht um mehr zu produzieren, sondern um genau die gleiche Menge zu produzieren
-
was wäre die Folge? Hören wir selbst:
„Es gäbe sechsmal soviel Zeit für jede Arbeit, die wir wiüig in Angriff nähmen
-
genug, um sie
wirklich gut auszuführen, Freude daran zu haben, wirkliche Qualität zu erzeugen, selbst,
um auf die
Schönheit der Dinge zu achten. Man bedenke den therapeutischen Wert wirklicher Arbeit, man
denke an ihren erzieherischen Wert. Niemand würde dann die Schulpflicht verlängern oder das
Rentenalter herabsetzen wollen, damit die Leute vom Arbeitsmarkt ferngehalten werden. Jeder
dürfte gern mithelfen" (S. 138).
Schumacher betont, daß dann für alle reaüsiert werden könnte, was jetzt noch das
„seltenste Vorrecht" einiger weniger sei, nämlich „nützlich, schöpferisch, mit seinen
eigenen Händen und seinem Kopf nach eigener Zeiteinteilung und mit ausgezeichnetem
Werkzeug zu arbeiten", nicht bloß mit automatischer Produktion; schließlich
werde dabei
der „Unterschied zwischen Arbeit und Muße" weitgehend aufgehoben (ebd. S. 138).
Schumacher beruft sich auf eine Unterscheidung Gandhis: wichtig sei nicht die
„Massenproduktion", sondern die „Produktion der Massen", und er sagt dazu:
„Die Technologie der Massenproduktion ist in sich gewalttätig, umweltschädüch, selbstzerstörerisch
mit Bezug auf nicht erneuerbare Rohstoffe und den Menschen verdummend.
Die Technologie der
Produktion der Massen, die sich des Besten an modernem Wissen und moderner Erfahrung bedient,
führt zur Dezentralisierung, ist mit den Gesetzen der Ökologie vereinbar, geht sorgsam mit knappen
Rohstoffen um und dient dem Menschen, statt ihn Maschinen zu unterjochen" (S. 140).
Bedenken wir diese Argumentation Schumachers, so erscheint die Forderung nach
„Abschaffung der Arbeit" als ein pädagogischer Irrweg. Es kommt nach seiner Argumen¬
tation nicht darauf an, die Arbeit abzuschaffen, sondern für sie ein „menschüches Maß" zu
finden - erst dann könnte sie im übrigen „bildend" wirken.
Abschaffen sollte man, wie auch Bahro fordert, nur die zu schweren und die monotonen
Arbeiten (1977, S. 327). Die „Abschaffung der Arbeit" müßte eine vollkommen technolo-
gisierte, automatisierte GeseUschaft voraussetzen, und eine solche Gesellschaft könnte
den Menschen soviel Freizeit wie im Schlaraffenland ermöglichen: Was immer auch in
diesem Paradies getan würde, es wäre von Anfang an entfremdet. Einen Vorgeschmack
solcher Freizeitkultur geben ja schon die neuen Freizeitmedien, Videokassetten und
Videospiele. Eine Freizehpädagogik käme dort immer schon zu spät: Bliebe ihr doch dort
ebenso wie in der entfremdeten Arbehswelt nur die Alternative, den entfremdeten
Tätigkeiten die höhere pädagogischeWeihe zu geben oder unwirksame Veränderungsvor-
schläge zu machen.
Für unsere Frage nach dem Verhältnis von Bildung und Arbeit ist das „duale Modell" (wie
ich lieber sagen möchte statt der Bezeichnung „dualistisch" in der Übersetzung) von
Andre Gorz von Bedeutung. Gorz knüpft zunächst an bei Marx' bekannter Unter¬
scheidung zwischen dem „Reich der Notwendigkeit" und dem „Reich der Freiheit" (am
Ende des dritten Bandes des „Kapital").
In diesem Sinne unterscheidet Gorz die „Sphäre autonomer Arbeiten ..., in der das
Individuum wieder tatsächlicher Urheber seiner Handlungen ist", von der „Sphäre der
Heteronomie", in der die gesellschaftlich unbedingt erforderlichen Arbeiten getan werden
müssen, auch wenn sie nicht den Wünschen des Einzelnen entsprechen, aber mit „dem
geringsten Aufwand und minimalen Ressourcen" (1983, S. 85, 88). Eine gänzüche
Abschaffung der gesellschaftlichen Arbeit oder auch ihre Umwandlung in autonome
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Arbeit hält Gorz allerdings nicht für möglich (ebd. S. 94). Die Möghchkeit zu „Eigenar¬
beit" besteht jedoch in der „Sphäre der Autonomie", d. h. „außerhalb des Marktes, allein
oder frei assoziiert", wo die Individuen „materielle oder immaterielle, nicht notwendige,
aber den Wünschen, dem Geschmack und der Phantasie des Einzelnen entsprechende
Güter und Dienste" produzieren (ebd. S. 88). Voraussetzung hierfür ist eben die
Verkürzung der Arbeitszeit (ebd. S. 134). Sie erst läßt den Traum Marx' von den
„allseitig entwickelten Individuen" mögüch werden (ebd. S. 131,133). Es entsteht dann
auch Zeit, um „Dinge aus Vergnügen am Handeln (zu) tun oder um Beziehungen zu
Nachbarn, Leuten im Stadtviertel anzuknüpfen" (ebd. S. 153), Zeit für „Spiel, Sport,
Gartenarbeit, Begegnung; Nachbarschaftswerkstätten für Basteln, Instandsetzung und
Bau neuer Einrichtungen" (vgl. S. 153), ,,,wilde' Rundfunk- und Fernsehstudios" (S. 80).
Die henschende Ideologie gehe „nicht vom Sinn und Gehalt einer Handlung aus, sondern
allein von der Entlohnung" (S. 165); demgegenüber müsse das Ziel in Zukunft die
„maximale Erweiterung der autonomen Tätigkeiten sein, die ihren Sinn und ihren Zweck
in sich selbst haben" (S. 80).
Gorz entwirft ein Programm nach dem Herzen der Pädagogen: Die „Gesellschaft der
freien Zeit" wartet nur noch auf die Spielpädadgogen, Freizeitpädagogen, Stadtteilpäd¬
agogen. Dennoch scheint mir die Frage wichtig, ob die Trennung, hier möchte ich heber
sagen: „dualbtische" Trennung des Reiches der Freiheit vom Reich der Notwendigkeit das
letztere nicht mehr oder minder entfremdet zurückläßt - um den zweifelhaften Preis von
mehr „Freizeit". Der französische Gewerkschaftssekretär votiert an vielen Stellen ziem¬
lich stramm für die Arbeitszeitverkürzung - ohne daß genügend hartnäckig nachgefragt
würde, welche Arbeit denn da eigentlich übrig bleibt. Scheinbar nebenbei geäußerte
Dankesadressen an die Mikroelektronik, die die neue Freizeit möglich mache (ebd. S.
133), läßt die gelegentlich selbstkritisch ausgesprochene Warnung wieder vergessen, daß
es mit der Verringerung der Arbeitszeit allein allerdings nicht getan sei, wenn dann nur die
„leere Freizeit" bleibe, „schlecht und recht ausgefüllt mit der programmierten Zerstreu¬
ung" (ebd. S. 80). Eben das ist der Kern des Problems. Die Überlegungen Schumachers
greifen hier wohl weiter8.
Dennoch kann gerade das Modell von Gorz einen Aspekt der zukünftigen Verhältnisbe¬
stimmung von Bildung und Arbeit sehr gut verdeutüchen. Arbeit ist nicht länger eine
monolithische Größe, die en bloc der Bildung gegenübersteht, sei es in positiver oder sei es
in negativer Relation; sie differenziert sich künftig in einen Bereich notwendiger heterono-
mer Arbeiten, der aber weiter zu minimalisieren ist, und einen Bereich autonomer
Arbeiten, der für die Bildung des Individuums primär konstitutiv ist.
Abschließend sei Ivan Illichs Konzept einer „konvivialen Geselbchaft" skizziert (in
seinem Buch „Selbstbegrenzung", 1980; Originaltitel: „Werkzeuge für Konvivialhät").
„Konvivial" nennt Illich zunächst dasjenige Werkzeug, das dem Menschen dient oder
dem „Leben" dient (wie der Begriff ja sagt) und nicht dem Leben entfremdet: „Der
Mensch braucht ein Werkzeug, um damit zu arbeiten, nicht aber einen Apparat, der an
seiner Stelle ,arbehet'" (ebd. S. 31)9. Anthropologisch, aber auch soziologisch gehört das
Werkzeug zur Grundbestimmung des Menschen; der Mensch oder, wie ich üeber sagen
möchte, „die" Menschen bestimmen sich kategorial nicht nur durch sich selbst (also nicht
8 Daß das Anwachsen der „Eigenarbeiten" nicht bloß Utopie, sondern vielfach schon Reaütät ist,
zeigt Gretschmann (1983).
9 Die deutsche Übersetzung lautet: „an seiner Statt".
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nur durch den Begriff „Mensch" selbst), sondern über die „jahrtausendealte Trias:
Mensch, Werkzeug und Gesellschaft" (ebd. S. 14). „Wir alle definieren uns im Verhältnis
zu anderen und zur Umwelt durch die Grundstruktur der Werkzeuge, die wir verwenden"
(ebd. S. 32). Die Menschen müssen ihr Wesen, das nicht „fertig" ist, durch selbstgesetzte
Zwecke verwirklichen, die sie wieder durch selbstgewählte Mittel
- eben „Werkzeuge" -
zu erreichen suchen. Der Werkzeuggebrauch führt dabei zur Gesellschaft bzw. setzt diese
schon voraus, insofern die Werkzeuge gesellschaftlich definiert und verwendet werden10.
„Jeder Gegenstand, der als Mittel zu einem Zweck eingesetzt wird, ist in meinem Sinne Werkzeug.
Das Werkzeug wohnt der sozialen Beziehung wesentlich inne. Jedesmal, wenn
ich als Mensch handle,
mache ich von Werkzeugen Gebrauch. Je nachdem, ob ich es beherrsche oder ob es mich beherrscht,
bindet mich das Werkzeug an den Sozialkörper oder verbindet mich mit diesem. Insoweit ich das
Werkzeug beherrsche, erfüüe ich die Welt mit Sinn; insofern das Werkzeug
mich beherrscht, prägt
mich seine Struktur" (ebd. S. 51).
Die Frage ist also, wer wen behenscht und zu welchen Zwecken. Lassen
wir uns von den
Werkzeugen und ihrer Struktur behenschen, so verüeren wir unsere Autonomie,
und dies
führt in die „Heteronomie"; diese aber bedeutet heute, wie Illich immer wieder betont,
die Abhängigkeit von den „Experten" und ihrer Herrschaft (vgl. 1978, Kap. 1; 1980, S. 14
u.ö.). Denn zu „Werkzeugen" können, entsprechend ihrer anthropologischen
und
gesellschaftlichen Grundfunktion, alle Erfindungen der Menschen, aber auch alle Institu¬
tionen der Experten werden (vgl. 1980, S. 51).
Ein „konviviales Werkzeug" ist aber erst ein solches, „das mir den größten Spielraum ...
verleiht, die Welt nach meiner Absicht zu verändern". Die meisten Werkzeuge aber, so
meint Illich, von denen wir heute umgeben sind, „lassen sich nicht konvivial gebrau¬
chen". Sie können nur noch zu vorgeschriebenen, „eingezeichneten Zwecken" gebraucht
werden, „aber kaum noch vom Gebraucher zur Verwirküchung einer eigenen, neuen Idee
gehandhabt werden" (1980, S. 52).
„Eine konviviale GeseUschaft wäre eine GeseUschaft, die dem Menschen die Mögüchkeit gibt,
autonome und kreative Tätigkeiten mit Hufe von Werkzeugen auszüben, die durch andere weniger
kontroüierbar sind. Produktivität wird mit .haben', die Konviviaütät mit ,sein' konjugiert" (S. 50).
Bei Illich finden wir also eine andere Nuancierung des Verhältnisses von Arbeit und
Bildung als bei Gorz und Schumacher. Ihm geht es in erster Linie um die Wiedergewin¬
nung von Kreativität und Autonomie des
Einzelnen - hier bleibt er der traditionellen
pädagogischen Wertevorstellung vom „mündigen Individuum" verpflichtet -, die im Sog
zunehmenden Produktivitätsrausches an den Apparat der Experten verlorenzugehen
droht; hier hegt seine konkrete Gesellschaftskritik. Denn die Pointe seiner Argumenta¬
tion ist ja diese: Nicht eigentlich die Maschinen sind als „Werkzeuge" bedrohlich
- sie
könnten wir noch, wie Illich, vielleicht zu idealistisch, meint, grundsätzlich „konvivial"
gebrauchen -; sondern die Apparate der Experten sind die wirkhch gefährlichen Werk¬
zeuge unseres Jahrhunderts. Während die Maschinen
- hier ist er mit Gorz einig - noch
der Entlastung und der Schaffung von Freizeit dienen können, kehren die Expertenhierar¬
chien die Macht endgültig um: Der Einzelne kann nur noch unkreativ verblöden (z. B. vor
dem Fernsehschirm) und alle Selbstverantwortung an die Apparate der Experten abge¬
ben, an die eigentliche „Mega-Maschine" (Mumford). Dies ist der drohende oder schon
passierte Weg in die Bildungslosigkeit aller - ganz gleich, welche Arbeit sie sonst noch tun
mögen. Radikaler also als Schumacher oder Gorz, bei denen noch immer Art und
10 Vgl. hierzu auch den Gedankengang bei Holzkamp (1978, S. 105ff.).
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Qualität der Arbeit prinzipiell Art und Quaütät der Bildung bestimmen, steht bei Illich
die Bildung ab radikaldemokratische Alltagskultur im Mittelpunkt, verbunden mit der
radikalen Kritik der entmündigenden Großinstitutionen, besonders auch der traditionel¬
len Schule.
Diese Vorzüge bedeuten freihch, anders angesehen, zugleich eine Schwäche seiner
Analyse: Die Arbeit selber und ihre möglichen konkreten Formen in Gegenwart und
Zukunft werden nicht zum Gegenstand der Analyse gemacht, so daß oft gleichsam der
Boden für seine eindringüchen Appelle ungeprüft bleibt. Dennoch ist Illichs Analyse für
unsere Fragestellung wichtig: Friedensfähigkeit, als Humanität einer zukünftigen Gesell¬
schaft verstanden, dürfte nicht zu erwarten sein von Leuten, die durch ihre sie behen-
schenden Apparate in die Entfremdung von sich selbst getrieben werden. Das mag, bei
graduellen Unterschieden, im Prinzip gleichermaßen für die westlichen und die östlichen
Apparate und ihre Untertanen gelten.
IV. Ausblick: Kategorien zukünftiger Formen von Bildung und Arbeit
Abschließend möchte ich, auch in zusammenfassender Absicht, noch einige exemplari¬
sche Modellvorstellungen nennen, in denen die Kategorien zukünftiger Formen von
Bildung und Arbeit deutüch werden.
Daß die Neuorganisation zukünftiger Bildung und Arbeit nur in einem umfassend neu
organisierten Kontext möglich ist, und zwar in Richtung emer „Gesellschaft und Technik
ohne Gewalt", zeigt sehr gut das Beispiel der „Arche" , einer südfranzösischen Kommuni¬
tät aus Bauern, Handwerkern und Akademikern auf dem Larsac, die in der kleinen Schrift
von Albert Schmelzer (1980) unter dem Titel „Die Arche. Experiment einer Gesell¬
schaft ohne Gewalt" vorgestellt wird. Aus dem Bericht geht gut hervor, daß es keineswegs
genügt, einfach die Arbeit als solche umzuorganisieren, um zu neuen Grundwerten zu
gelangen. Die Abschaffung des Privateigentums durch den Sozialismus und seine Über¬
führung in Staatseigentum habe, wie der Verfasser meint, wenig zur Lösung der
gegenwärtigen Gesellschaftsprobleme beigetragen. Vielmehr erfordere ein radikal
gedachter Begriffder „Entfremdung" heute mehr, als die Formen derEntfremdung nurin
der Form der kapitalistischen Ausbeutung zu suchen. Die Kritik der Entfremdung beginnt
heute, wie die dort verwendeten Analysekategorien zu Recht zeigen, bei der Kritik
entfremdender WissenschaftundTechnologie sowie bei der Frage, werüber die herzustel¬
lenden und über die hergestellten Produkte entscheidet und damit auch darüber, welche
Bedürfnisse als sinnvol zugelassen werden sollen. Dabei wird deuthch, daß die „Expro¬
priation der Expropriateure" so gut wie gar keine Lösung darstellt: Denn die rigide
Abschaffung jeden Eigentums in dem Sinne, daß niemandem mehr dasjenige gehört, was
er oder seine Arbeitsgruppe hergestellt hat, ist nicht nur Ent-eignung, sondern auch „Ent¬
fremdung", und zwar vom selbstproduzierten Produkt. In der heutigen entfremdeten,
anonymen Mega-Maschine „Arbeitswelt" ist es insofern sekundär, wem was gehört, weil
kaum jemand mehr eine sinnüch-anschauliche Beziehung zu seiner Arbeit hat;
- das gilt
sowohl für die staatskapitalistische als auch für die privatkapitalistische Wirtschaftsweise.
In der privatkapitalistischen Wirtschaft kommt als zusätzüches Moment noch hinzu, daß
auch über die menschlichen Bedürfnisse, für die angeblich oder scheinbar produziert wird,
nicht von den Arbeitenden selber entschieden wird, sondern bloß marktstrategisch in dem
Sinne, daß die Produktion auch dann als sinnvoll gilt, wenn irgendwelche vollkommen
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sinnlosen oder gar schädlichen Produkte den Umsatz steigern und
das investierte Kapital
vermehren (angefangen vom Plastikramsch bis zur Waffenproduktion). Daher gehören
die folgenden Analysekategorien, die in der „Arche" genannt werden,
sachlich und
inhaltlich zusammen:
- relative Autonomie der Kommunität;
- einfache Technologie;
- Reduktion der materiellen Bedürfnisse;
- Arbeit als Selbstverwirklichung: Aufhebung der Lohnarbeit; Aufhebung der Arbeits¬
teilung als Spezialisierung und als Trennung von Hand- und Kopfarbeit;
- partielles Gemeineigentum, partielles Privateigentum;
- gewaltfreie Konfliktregelung und einstimmige Entscheidungsfindung.
Ähnlich lauten auch die sechs Grundsätze einer „Kulturrevolution", die Rudolf Bahro
(1977) aufgestellt hat, in denen es u. a. heißt:
- „Produktionsziel reiche Individualität: ... Einheit von Produktion und Aneignung
der Kultur";
- „Neubestimmung des Bedarfs an materiellen Gütern";
- „Harmonisierung der Reproduktion: Verlagerung der Prioritäten von der Ausbeutung
der Natur
durch Produktion zu deren Einordnung in den natürhchen Zyklus .... von der Steigerung der
Arbeitsproduktivität auf die Pflege der Arbeitsbedingungen und der Arbeitskultur
- Entwicklung
einer natur- und menschengemäßen Technik und Technologie";
- „Wirtschaftsrechnung für eine neue Ökonomie der Zeit: Verschiebung der Präferenz ...
von der
Preis- auf die Arbeitszeitbasis";
- „Aufbau einer ökonomischen Regulationsform, die den Grundeinheiten ... (die) Entwicklung
ihrer eigenen Struktur sichert";
- „Gesellschaft als Assoziation von Kommunen" (ebd. S. 487f.).
In seinem Aufsatz „Vom Wachstumsfetischismus zur neuen Lebensquaütät" entwirft
Iring Fetscher die „Umrisse einer ,Alternativ-Zivilisation'", die durch „acht Eigen¬
schaften" gekennzeichnet sei. Dazu heißt es dort u.a. (Fetscher 1982, S. 212-215):
1. „Gestaltung sinnvoUer Arbeitsplätze";
2. „Übergang von aggressiver Großtechnologie zu umweltfreundücheren und überschaubaren
Produktionsmethoden";
3. „soüdarische und demokratische anstelle der heutigen hierarchischen und technokratischen
Beziehungen";
4. „die Beziehungen der Individuen würden
- wie Ivan Illich das nennt - .konvivial' sein, nicht
mehr antagonistisch und aggressiv"; außerdem muß eine „Rotation der Tätigkeiten" möglich sein;
5. „während die Menschen in der kapitalistischen (und staatssoziaüstischen) Industriegesellschaft als
gleichartig und verschiedenwertig angesehen werden, wird in einer alternativen Zivüisation das
umgekehrte Prinzip gelten: Die Menschen sind anerkannt als höchst verschiedenartig, aber
gleichwertig";
6. „Völker und ethnische Gruppen haben ein Recht auf die Bewahrung ihrer individuellen
Eigenart";
7. „die Gestaltung der Produkte ... müßte optimale Gebrauchswerte anstreben, nicht eine maximale
Gütermenge";
8. „Fähigkeit zu kreativer Muße, die nicht als .Freizeit' von passivierenden Warenangeboten
okkupiert wird und aufhört, nur der .Wiederherstellung der Arbeitsfähigkeit' zu dienen".
Ferner möchte ich hinweisen auf die „Kategorien des alternativen Denkens", die Heinz
Kimmerle in seinem Buch „Entwurf einer Philosophie des Wir- Schule des alternativen
Denkens" (1983) entwickelt hat. Nachdem Kimmerle die neuen Formen des Wir-seins in
der Gruppe, der Familie, der Arbeit und im Staat entworfen hat, folgen abschließend
einige „Kategorien des alternativen Denkens":
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- „statt Einheit - Vielheit und Einheiten";
- „statt linearer Zeit
- inhaltüch verschieden gefüllte Zeit und organisches Wachstum";
- „statt Widerspruch - Verschiedenheit und Gegensätze";
- „statt Toleranz
- Achtung und Geltenlassen", vor aüem des „Andersseins der Anderen" in ihrer
jeweiügen „Besonderheit" (S. 115ff.).
Wissenschaftstheoretisch bedeutsam für eine Grundlegung friedensthematischen Den¬
kens und Handelns ist vor allem Kimmerles Kritik des traditionellen „Einheitsdenkens"
auf der Grundlage der Trennung des Ich von der Natur bzw. vom Naturzusammenhang,
das Kimmerle bei Descartes, Fichte und Marx aufzeigt (S. 31ff.).
Kurz hinweisen möchte ich noch auf das Konzept der „organ-logbchen Technik" von
Hugo Kükelhaus. Er fordert, daß Werkzeuge, technische Apparaturen und auch die
Bauten auf die Eigenarten unserer Organe, die sie substituieren oder denen sie dienen
sollen, Rücksicht nehmen. Die Verkümmerung des Organgebrauchs des Menschen ist,
nach Kükelhaus, eine Verkümmerung seiner Humanität.
„Nicht das Gehirn macht den Menschen aus, sondern die Gesamtheit aüer Organe. Daraus folgt
konsequenterweise, daß sicü die kulturelle Evolution nur dann erfüllen kann, wenn der Gesamtorga¬
nismus in (den) Evolutionsprozeß einbezogen wird. So gesehen verwundert es kaum, daß der Mensch
von heute mit der von ihm geschaffenen Technik nicht mehr fertig wird. Und er kann es effektiv nicht,
solange es ihm nicht geüngt, eben diese Technik in jenen Organprozessen zu gründen, aus denen sie
hervorgegangen ist" (1984, S. 25).
Die pädagogischen Folgerungen daraus beziehen sich bei Kükelhaus auf die Anlage
entsprechender Kinderspielplätze, auf Kinderspielmaterialien und den Bau von Schulen
nach neuen „organlogischen" Prinzipien.
Schließlich möchte ich noch ein Buch empfehlen, das in der Form eines utopischen
Romans über einen ökologischen Staat zur Zeit der Jahrtausendwende berichtet; ich
meine Ernest Callenbachs „Ökotopia" (1983). Bei genauerer Lektüre und Analyse ist
der sachüche und informative Wert des Buches sehr hoch, die Übereinstimmung zu den
Kategorien der „Arche", Bahros oder Fetschers ist auffallend.
Ich zitiere eine Passage, in der es um den Abwasch geht. Wir wollen uns dabei des eingangs
angeführten Arguments von Capra erinnern, daß die ökologisch notwendigen Arbeiten, die immer
wieder getan werden müssen, in der Rangskala unserer geläufigen Wertehierarchie den geringsten
Steüenwert besitzen. Daß es im folgenden zugleich um „Bildung" geht, dürfte deutlich werden.
Der Reporter, dem die meisten Verhaltensweisen der Ökotopianer noch ziemüch fremd und
unverständüch sind, berichtet:
„Die Arbeit in der Gruppe hat mich doch einige Nerven gekostet. Als ich das erste Mal in einer
mitmachte, ging es um den Abwasch nach dem Abendessen. Ich stürzte mich in amerikanischer
Manier auf die Arbeit, flitzte hin und her und trug die Teller zur Spülecke. Nach einigen
Augenblicken bemerkte ich, daß die anderen ihr übliches Schwatzen unterbrochen hatten und mich
entgeistert ansahen. ,Du üeber Himmel, Will', sagte Lorna, ,was veranstaltest du denn da, ein
Wettrennen?' AUes lachte.
Ich wurde rot, oder mir war jedenfalls so. ,Wie meinst du das?' ,Na, du schleppst die TeUer durch die
Gegend, als würdest du für jeden einzelnen bezahlt. Sehr unökotopianisch'...
- ,Wollt ihr die Sache
denn nicht hinter euch bringen?', verteidigte ich mich. ,Wenn ich eine Arbeit habe, erledige ich sie
gern mögüchst schneü ...' Lorna (sagte): ,Wenn es etwas wert ist, getan zu werden, soüte es unserer
Meinungnachso getanwerden, daß esSpaßmacht-sonstkannes nichtwkküch die Arbeitwert sein.'
,Wie woüt ihr dann jemals fertig werden?' fragte ich erbost. ,Ihr woUt mir doch nicht erzählen, daß
Spülen auch noch Spaß macht?' - ,So, wie wü es tun, schon', sagte Bert. ,Fast aües kann Spaß
machen, wennmandenVorgangselbst und nicht das ZielimAugehat.'-,In Ordnung', sagte ich, ,ich
werde es versuchen'" (ebd. S. 91 f.).
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Damit rückt noch einmal das Hauptproblem unseres Beitrags ins Blickfeld. In den heute
zunehmend entfremdeten Formen wird Bildung zum Expertenwissen und Arbeit zur
technologischen Expertise. Beide werden immer weiter vom „Leben", vom „Alltag"
abgeschnitten. Eine pädagogbche Revision beider Grundbegriffe und Grundbereiche
muß von unserer Bedingungsanalyse ausgehen: Die tieferen Ursachen für die „technolo¬
gisch organisierte Friedlosigkeit" liegen in der Entfremdung von der Natur. Erst die
Wiederherstellung des „Friedens mit der Natur" wird auch die gesellschaftlichen Formen
der Friedlosigkeit (bis hin zur Rüstungsmanie) aufheben und Verhältnisse herbeiführen
können, in denen Arbeit wieder bildend wirken kann und Bildung auf die produktiven
Tätigkeiten der Menschen in ihrer Arbeit bezogen bleibt.
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